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ÄstheƟ sche – musische – kulturelle Bildung: 
ErziehungswissenschaŌ liche Refl exionstradiƟ onen
AestheƟ c, arƟ sƟ c and cultural “Bildung”: 
Refl ecƟ ons from the perspecƟ ve of educaƟ onal science
Traditionally the problems and chances of aesthetic education play an important 
role in German educational philosophy. This article discusses the different emphases, 
found in various anthropologies, which result in different pedagogical consequences.
ϣ.  Zur Anthropologie: Freiheit in dem Zwange
Erziehungswissenschaftliche Diskurse kreisen um die Frage, wie Menschen zu 
Menschen werden, und greifen dabei – einerseits – auf all die philosophischen 
und empirischen Reϐlexionen zurück, die zu diesem Problem menschlichen Be-
wusstseins seit der Antike entwickelt worden sind, beziehen sich jedoch – an-
dererseits – auch auf die Perspektiven und Fragestellungen der gegenwärtigen 
Sozialwissenschaften.
Auf einige Basisannahmen dieser Diskurse sei kurz hingewiesen. Menschen 
sind Lebewesen, die – zum Ersten – leiblich handeln und sich leiblich verhalten 
können. Diese Fähigkeiten teilen sie mit vielen anderen Lebewesen. Menschen 
sind jedoch darüber hinaus – zweitens – Lebewesen, die gemeinsam handeln 
und sich verhalten können, sie sind praktische Lebewesen. Auch diese Fähigkei-
ten gibt es durchaus im Tierreich, man denke an die hochkomplexen Jagdprak-
tiken von Wolfsrudeln. Menschen sind – drittens – Lebewesen, die über dieses 
Handeln nachdenken, damit Distanz zum eigenen Leibe schaffen können, sie sind 
fähig zu Reϐlexionen erster Ordnung: Das können wahrscheinlich nur Menschen. 
Darüber hinaus aber können wir – viertens – über dieses Nachdenken nachden-
ken, damit Distanz zum eigenen Denken schaffen. Wir, und nur wir, sind fähig 
zu Reϐlexionen zweiter Ordnung. Und schließlich – fünftens – können wir dann 
auch noch über das Nachdenken des Nachdenkens nachdenken: Wir haben die 
Fähigkeit zu Reϐlexionen n-ter Ordnung und üben diese Fähigkeit nicht zuletzt in 
der Kunst aus (Luhmann, ͕͛͝͝, S. ͖͝-͕͚͙; vgl. Jörissen, ͖͔͔͛, S. ͕͕͛-͕͖͕).
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Diese unsere Fähigkeit zu Reϐlexionen n-ter Ordnung bringt uns zu wunder-
baren Leistungen: Wir können Schach spielen, wir können auf Tagungen darüber 
nachdenken, was die anderen denken und wie die anderen wohl unser eigenes 
Denken zu antizipieren versuchen. Diese unsere Fähigkeit zu Reϐlexionen n-ter 
Ordnung schafft uns aber auch speziϐische Probleme, die kein anderes Lebewe-
sen hat, insbesondere beschert sie uns die dauernde Spannung zwischen Sponta-
neität und Reϐlexion. So sind wir also reϐlexionsgesegnet und reϐlexionsverϐlucht 
(Broch, ͕͙͘͝/͕͚͛͝, S. ͖͛) und erleben oder erdulden die damit verbundenen 
Paradoxa ständig (Honneth, ͖͔͕͕; Lüscher, ͖͔͕͕). Aber mehr noch: Wir erleiden 
und ertragen diese Paradoxa nicht nur, wir stellen sie auch symbolisch dar, wir 
bewegen uns in einem ununterbrochenen Diskurs über diese Falle, in der wir 
sind, und dabei bieten die Künste das schönste Beispiel (Bilstein, ͖͔͔͜).
Wenn ich zum Beispiel in die Philharmonie gehe, um dort ein Klavierkonzert 
zu hören, dann erwarte ich, dass der Virtuose dann, abends ab ͖͔ Uhr, alles gibt. 
Besonders an der einen Stelle, wo das Zusammenspiel zwischen Orchester und 
Soloinstrument sich in ekstatischer Innigkeit steigert, bei dieser einen Stelle, die 
ich genau kenne und so sehr liebe, erwarte ich vom Solisten mehr als techni-
sche Vollendung. Ich will ihn an dieser Stelle, also um ͖͔.͕͛ Uhr, mit ganzer Seele 
dabeihaben; ich will hören, wie er sich – ganz spontan und ganz authentisch 
– völlig in diese eine Stelle versenkt, sein Innerstes in die Interpretation gibt, 
und zwar um ͖͔.͕͛ Uhr. Wenn der Pianist seine kreative Anwandlung um ͖͔.͕͜ 
Uhr bekommt, nutzt mir das gar nichts: Es geht mir um die eine Stelle. Ich will 
also eine ganz echte, spontane, nicht reϐlexiv gebrochene Aufführung mit abso-
lut exaktem Timing. Denn was wir – das bürgerliche Konzertpublikum, das es 
seit rund ͔͔͗ Jahren gibt – uns da vor Augen und Ohren führen, ist eben jene 
Spannung zwischen Reϐlexion und Spontaneität, jene anthropologisch fundierte 
Grundparadoxie, die in unserer bürgerlichen Welt eben auf eine ganz bestimmte 
Weise thematisiert, diskutiert und problematisiert wird. Dafür – auch dafür – 
unterhalten wir die Künste. Sie führen uns zugespitzte Situationen vor Augen, in 
denen wir die conditio humana thematisieren und zur Sprache bringen können 
(Bilstein, ͖͔͕͕).
Diese komplizierten Lebewesen, reϐlexionsgesegnet und reϐlexionsverϐlucht, 
müssen erzogen werden. Menschen müssen ihren Nachwuchs irgendwie sys-
tematisch unterweisen; ohne den planmäßigen Umgang der älteren mit der 
jüngeren Generation (Dilthey, ͕͔͜͜/͕͚͕͝) könnte unsere Menschenwelt nicht 
existieren und erst recht nicht weiterexistieren. Dies gilt, seit es Menschen gibt, 
und deshalb muss es Erziehung geben, als Handeln der einen Generation an der 
nächsten (Kant, ͕͛͛͛/͕͚͗͝; vgl. Bilstein, ͖͔͔͕).
Allerdings ist die Sache noch etwas komplizierter. Wir haben uns in unserer 
Kultur seit ungefähr ͖͙͔ Jahren auf ein merkwürdiges und historisch einmali-
ges Unternehmen kapriziert, denn wir wollen unseren Nachwuchs nicht einfach 
nur zu schlicht funktionierenden Mitgliedern unserer Lebenswelt machen. Wir 
wissen, dass man das recht einfach haben kann, dass man mit Versprechen und 
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Drohung, mit – auch körperlicher – Gewalt und einem Minimum an Zuwendung 
sehr schnell sehr weit kommt. Dafür, dass die nachwachsenden Menschen dann 
in den Bergwerken arbeiten können, reicht es allemal (Bilstein, ͖͔͕͗b).
Genau damit aber geben wir uns neuerdings nicht mehr zufrieden. Wir wol-
len die Jüngeren zu mündigen und – zumindest innerlich – freien, autonomen 
Individuen erziehen, und seitdem sitzen wir in der Pädagogenfalle. Wir haben 
uns in eine nicht auϐlösbare Paradoxie hineinbegeben, und die Pädagogik als 
Disziplin diskutiert genau darüber seit nunmehr gut zweihundert Jahren. Wir 
wissen – nicht zuletzt beim Blick auf uns selbst –, dass man Menschen erziehen, 
prägen, sozialisieren muss, dass man ihnen eine Gestalt im Erziehungsprozess 
allererst verleihen muss. Ganz gleich, ob wir das nun Zucht oder Verϐleißigung 
(Industrialisierung) oder Sozialisation oder Enkulturation nennen – gemeint ist 
immer, dass Menschen erst durch äußeren Eingriff und äußere Gestaltung zu 
Menschen werden (Bilstein, ͖͔͕͗c). Menschen werden gemacht.
Zugleich jedoch wissen wir – nicht zuletzt beim Blick auf uns selbst –, dass 
man Menschen nicht machen kann. Die gesamte Fülle der Erziehungserfahrun-
gen unserer Gattung zeigt uns, dass wir das wirklich Wichtige, Entscheidende 
am Menschen, das, was ihn ausmacht, nicht lehren können, dass wir uns da eher 
über die Brüche und Diskontinuitäten als über nahtlose Weitergabe deϐinieren 
(Westphal, ͖͔͔͜). Menschen können nicht gemacht werden, sie können allenfalls 
sich selbst ihre Form und Gestalt verleihen, besser: erarbeiten. 
Wie aber soll man erreichen, dass Menschen sich selbst als Mündige hervor-
bringen? Soll man, kann man Mündigkeit üben? Soll man sie zwingen, frei zu 
werden? Noch anders: Kann man Bildung produzieren?
Immanuel Kant hat dieses Problem in eine hoch beunruhigende Frage gefasst, 
die auch heute, knapp zweihundertfünfzig Jahre später, keineswegs beantwortet 
ist; und die bis heute das zentrale Problem einer jeden Erziehung zur Mündig-
keit markiert. „Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“ (Kant, ͕͛͛͛/͕͚͗͝, 
S. ͖͔). Nach Kant muss man dazu dreierlei tun:
͕. Man muss das Kind schon von der ersten Kindheit an frei sein lassen – außer 
wenn es sich selbst oder andere zu verletzen droht;
͖. Man muss ihm irgendwie beibringen, dass es seine eigenen Zwecke nur erreicht, 
wenn es auch die Zwecke und Ziele der anderen respektiert;
͗. Man muss ihm irgendwie vermitteln, dass auch der ausgeübte Zwang nur dem 
Ziel dient, Freiheit herzustellen. 
Das ist theoretisch einigermaßen einleuchtend, dennoch bleiben sowohl grund-
sätzliche als auch praktische Fragen – vor allem die Frage: Wer ist denn eigent-
lich unter den Bedingungen einer im Zwange entstandenen Freiheit das Subjekt 
der Erziehung? Wer macht da wen (Meyer-Drawe, ͕͔͝͝, bes. S. ͚͗-͚͖; Bilstein, 
͖͔͔͘a)?
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Noch einmal anders kann man das menschlicher Erziehung zugrundeliegende 
Problem auf der Ebene der Sozialphilosophie formulieren. Immanuel Kant ver-
steht alle Formen und Stufen menschlichen Miteinanders in grundsätzlich drei 
Schritten: Jeder, der als Mensch mit anderen Menschen leben und interagieren 
will, der muss – erstens – sich selber denken. Er muss also ein Bewusstsein von 
sich haben, muss irgendwie ein wenig neben sich stehen, um den Blick auf sich 
selbst lenken zu können. Und umgekehrt: Wer sich nicht selber denken kann, 
also keine Selbst-Distanz und keine Außen-Perspektive hat, der ist für menschli-
ches Miteinander nicht geeignet. Zweitens muss jeder Mensch, der mit anderen 
Menschen handeln will, „den anderen denken“. Empathie und die grundsätzliche 
Reversibilität von Denkprozessen sind Voraussetzung gegenseitigen Verstehens 
und gemeinsamen Handelns, Grundlage einer jeden Form von Gemeinsinn. Dazu 
kommt dann noch eine dritte Voraussetzung: „Jederzeit in Übereinstimmung mit 
sich denken“. Das ist einigermaßen ehrgeizig gemeint. Letztlich verbirgt sich da-
hinter die Forderung nach konsequenter Widerspruchsfreiheit, möglichst große 
Übereinstimmung mit mir selbst also (Kant, ͕͔͛͝/͕͛͛͝, § ͔͘, S. ͖͖͚).
Dies also muss ein sozial handlungsfähiger Mensch leisten, und den Prozess, 
in dessen Verlauf wir diese Fähigkeit erwerben, also vom hilϐlosen und hand-
lungsunfähigen Säugling zum empathischen, selbstbewussten, technisch ver-
sierten und kompetenten Erwachsenen werden, versuchen wir mit dem Begriff 
„Bildung“ genauer zu fassen.
Ϥ.  Begriﬀ sgeschichte: Bildung
Der Begriff erlebt, nachdem er die vielen Plädoyers zu seiner Abschaffung in den 
͕͔͝͝er Jahren überstanden hat (Lenzen, ͕͛͝͝), zurzeit eine Konjunktur, die letzt-
lich dazu führt, dass seine ursprüngliche Bedeutung mehr und mehr verloren 
geht. „Bildung“ benennt inzwischen alles, was irgendwie mit Erziehung zu tun 
hat – und meinte doch eigentlich einmal etwas ganz anderes.
Eine kurze Skizze dieser Begriffsgeschichte soll hier auch ein Beispiel vorfüh-
ren für die begriffsgeschichtliche Arbeit, die Erziehungswissenschaft zu leisten 
versucht und die vielleicht auch nützliche Zulieferungen für die im genaueren 
Sinne musikpädagogischen Diskurse erbringen könnte.
Mit „Bildung“ benutzen wir einen Begriff, den es seit dem Mittelalter gibt, der 
aber erst im ͕͜. Jahrhundert, genauer: am Ende des ͕͜. Jahrhunderts so richtig in 
der deutschen Sprache angekommen ist. Zum einen steht hinter der Formulie-
rung „sich bilden“ seit dem Mittelalter die Bildhauermetapher. Gemeint ist, dass 
jemand am eigenen Bilde arbeitet, dass da ein Bildhauer an sich selbst als Statue 
wirkt, hier etwas weghaut, dort etwas glättet, jedenfalls sich selbst zum Objekt 
des gestalterischen Zugriffes macht. Diese Metapher lässt sich bis zu Plotin im 
͗. Jahrhundert nach Christus zurückverfolgen, und sie benennt genau diese Be-
sonderheit menschlicher Welterfahrung: dass wir uns selber machen können, 
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dass wir dabei zugleich autonom und fremdbestimmt sind – und dass wir Objek-
te eigener Bemühungen an uns selber sind (Mersch, ͖͔͔͖; Zirfas, ͖͔͔͝; Bilstein, 
͖͔͔͘b) 
Dieses autoplastische Wirken an sich selbst hat sich dann – zumal in der 
christlichen Tradition – unterzuordnen unter das göttliche Wirken an und un-
ter die göttlichen Absichten mit der menschlichen Seele. So nehmen formative, 
genauer: psycho-formative Imaginationen ihren Weg durch die europäische 
Geistesgeschichte, immer wieder bezogen auf die Imago-Vorstellungen des Alten 
Testamentes, auf die Vorstellungen also, dass im Menschen ein göttliches Urbild 
verborgen ist. Das ϐindet sich bei dem mittelalterlich-scholastischen Mystiker 
Meister Eckhart an der Wende vom ͕͗. zum ͕͘. Jahrhundert, das ϐindet sich ge-
nauso bei Valentin Weigel und Johann Arndt und – mit großer Wirkung auf die 
deutsche Literatur und Philosophie des ͕͜. und frühen ͕͝. Jahrhunderts – bei Ja-
kob Böhme (Bilstein, ͖͔͕͙). 
Allerdings handelt es sich bei dieser bildhauer-metaphorischen Herkunft des 
Bildungsbegriffes nur um eine von drei begriffsgeschichtlichen Strängen. Hinzu 
kommen die englische Virtuosenausbildung und der – durchaus moderne – Or-
ganizismus.
Bei Anthony Earl of Shaftesbury steht der Virtuoso als Idealϐigur und Urbild 
gelungener Menschlichkeit im Vordergrund seiner philosophischen Reϐlexionen. 
Dieser Virtuoso widmet sich vor allem der Pϐlege der eigenen Seelengestalt; er 
formt sich selbst, wirkt als sein eigener moral architect an sich selbst. Zuwege 
bringt er das, indem er überall nach der Schönheit sucht, genauer: nach dem 
Urbild der Form und Ordnung, das aller Schönheit zugrunde liegt. Die entschei-
dende Qualität der Seele, ihre innere Form, entsteht somit aus ihr selbst und 
durch den gestaltenden Zugriff des selbst verbessernden Künstlers Mensch, des 
self-improving artist, ist also Ergebnis immer weiter getriebener Reϐlexivität, ori-
entiert an der allgemein zugrunde liegenden Idee des Schönen und Guten. 
Dieses Virtuosovorbild hat – hauptsächlich vermittelt über Christoph Martin 
Wieland – weitreichende Auswirkungen, vor allem in Deutschland: Es wandert 
ein in die Konzeption des Originalgenies im ausgehenden ͕͜. Jahrhundert, es 
beeinϐlusst vor allem aber die immer deutlicher hervortretende Leitϐigur des 
„Gebildeten“: Der ist in vielen seiner Züge ein quasi verbürgerlichter Virtuoso. So 
wirken diese Vorstellungen von einem an sich selbst arbeitenden Virtuosen auf 
die deutsche Geistesgeschichte und auf die Entwicklung des deutschen Bildungs-
begriffes (Bilstein, ͕͖͝͝).
„Bildung“ wird dabei zunehmend mit „Schönheit“ zusammengedacht, wird 
auf einen letztlich nicht steuerbaren und von außen nicht herstellbaren inneren 
Genius bezogen, wird als Prozess imaginiert, der aus dem Inneren der Seele 
nach außen führt, nicht aber von außen das Innere der Seele gestaltet: jeder 
Mensch ein Virtuoso, so wie das die idealisierte Adelskultur vorgemacht hat. Bil-
dung ist also nicht nur mystisch, sie ist auch schick!
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Aber es kommt noch Eines hinzu: Am Ende des ͕͜. Jahrhunderts hat „Bildung“ 
einen zunehmend organischen Akzent. Es ist da vor allem Johann Friedrich Blu-
menbachs Buch Über den Bildungstrieb von ͕͕͛͜, das die biologisch-anthropolo-
gisch verankerte Vorstellung verbreitet und popularisiert, dass alle Neu-Bildun-
gen im Naturreich auf die Wirkung einer ganz eigenen Lebenskraft zurückgehen. 
Es gibt einen Bildungstrieb, einen nisus formaticus, der den gesamten Kosmos 
durchwebt und sogar im unbelebten Naturreich wirkt. Alles, was lebt, weiter 
noch: alles, was ist, geht auf diesen Bildungstrieb zurück, nichts wäre ohne die-
sen Bildungstrieb.
Blumenbach etabliert damit im biologischen, anthropologischen und päda-
gogischen Diskurs eine Lebens- und Kraftmetaphorik, die das zentrale Problem 
säkularer Weltdeutungsmuster zu lösen versucht: Wenn man denn auf Gott als 
letzte Schöpferkraft verzichtet – woher kommt dann alles, woher kommt dann 
insbesondere das Neue?
Blumenbach hat hier eine Lösung. Ausgehend von einem intensiven Interesse 
an allen Arten von „Zeugungsgeschäft“ kommt er zu der sicheren Annahme, dass 
„… in dem … rohen ungebildeten … Stoff … ein besonderer, dann lebenslang thätiger 
Trieb rege wird, … der die erste wichtigste Kraft zu aller Zeugung, Ernährung und 
Reproduction zu seyn scheint, und den man … mit dem Namen des Bildungstriebes 
(nisus formaticus) bezeichnen kann.“ (Blumenbach, ͕͕͛͝, S. ͖͗)
Dieser Bildungstrieb setzt alles in Gang, Blumenbach liefert so eine Art post-me-
taphysischer Metaphysik: Es gibt eine Urkraft, die alles Sein in Gang setzt – eben 
den Bildungstrieb –, aber diese Kraft ist nicht ein personaler Gott oder der Geist 
(wie bei Plotin), sondern eine Art anfängliches und alles auslösendes Wirkprin-
zip (Menke, ͖͔͔͜). In dieser Blumenbach’schen Formulierung ist „Bildung“ ganz 
naturhaft-organisch gemeint: Immerhin ist er Anatom und Zoologe, und seine 
Überlegungen bleiben recht eng an das ihn geradezu obsessiv beschäftigende 
Problem der Zeugung gebunden.
Das Buch aber macht Furore, sein Titel spricht sich herum und verleiht dem 
gerade zur gleichen Zeit neu in der deutschen Sprache auftauchenden Bildungs-
begriff eine zusätzliche, organizistische Färbung. Und es ist genau dieser orga-
nisch-vitalistische Hintergrund, der in den Hochzeiten der Bildungsphilosophie 
Anschlussmöglichkeiten für die vielfachen Varianten Rousseau’scher Naturkon-
zeptionen anbietet: All denen, die in Deutschland Rousseaus Anthropologie als 
Naturanthropologie verstehen, kommt der Zoologe Blumenbach mit seinem „Bil-
dungstrieb“ gerade recht – z. B. Herder. 
Der stellt sich in einem durchaus plastischen Bild vor, dass eine „Goldenen 
Kette der Bildung … die Erde umschlingt und durch alle Individuen bis zum 
Thron der Vorsehung reicht …“ und bringt so zwei der drei Herkunftsstränge des 
Bildungsbegriffes zusammen: den traditionell-mystischen mit seinen eschatolo-
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gischen Implikationen und den moderneren organologischen mit der Annahme 
eines universell wirkenden Dynamismus (Bollenbeck, ͕͘͝͝, S. ͚͝-͕͙͝).
Es sind also durchaus unterschiedliche und keineswegs nur deutsche men-
talitäre Einϐlusslinien, die im Bildungsbegriff zusammenlaufen. Diese Linien rei-
chen zum Teil aus der Antike bis in die Gegenwart des ͕͜. Jahrhunderts, zum Teil 
aber entstehen sie auch aus einem Reϐlex auf die zeitgenössischen Modernisie-
rungstendenzen der Wissenschaften und der Kultur. Aus dieser Sicht erscheint 
der Bildungsbegriff nicht mehr als deutsche Spezialität, sondern als ein mit 
europäisch-utopischem Pathos aufgeladenes Signum für einen bis in die Antike 
zurückreichenden Anspruch – letztlich auf die aufgeklärte Selbstgestaltung des 
Menschen. 
Noch einmal zusammengefasst: Der Begriff „Bildung“ macht seine Karri-
ere am Beginn des ͕͝. Jahrhunderts auf der Grundlage von drei begriffs- und 
ideengeschichtlichen Entwicklungen. Er greift auf die traditionelle Bildhauer-
metaphorik zurück, übersetzt das neu entworfene Adelsideal des Virtuoso in die 
bürgerliche Wertsphäre, und er bezieht das Werden des Menschen auf naturale 
Gestaltungskräfte.
Es ist dann in der weiteren Entwicklung besonders der eine Akzent: die 
Selbstbildung, die – im Guten wie im Bösen – in den Diskussionen in den Vorder-
grund tritt. 
Verkürzt gesagt: Im Guten verweist eine solcherart authentizistisch verstan-
dene „Bildung“ auf die unhintergehbare anthropologische Grundbedingung der 
Metareϐlexivität. Weil wir uns selber denken können, können und müssen wir 
uns auch selber machen. Im Bösen verkommt – gerade in einem Bürgertum, das 
sich bald als „Bildungsbürgertum“ deϐiniert – „Bildung“ recht schnell zur legiti-
matorischen Formel: „Gebildet“ ist man aus sich selbst, und wer es nicht ist, dem 
fehlt halt das Entscheidende. All die Polemiken gegen „Halbbildung“ oder gegen 
die „Bildungswut der unteren Stände“ oder gegen die „Bildungswut der Weiber“ 
machen „Bildung“ zum quasi natural gegebenen Statussignalement, das letzt-
lich allein zur ideologischen Rechtfertigung gesellschaftlicher Privilegien dient 
(Engelhardt, ͕͚͜͝; Bilstein, ͖͔͔͘b). Diese Korruptionen des Bildungsbegriffs wa-
ren es, die eine Reihe von Erziehungswissenschaftlern dazu bewegt haben, für 
seine schlichte Abschaffung zu votieren (Lenzen, ͕͛͝͝). Dennoch bleibt – auch 
in Zeiten hoher Sensibilität für gesellschaftlich induzierte Selektionsprozesse – 
diesem so sehr und so intensiv durch-kritisierten Begriff der strikte Bezug auf 
die Selbstgestaltung, ein Bezug, der in keinem der Konkurrenzbegriffe enthalten 
ist. Deshalb erscheint es durchaus sinnvoll, ihn zu behalten und weiter ernst zu 
nehmen, gerade weil er so intensiv kritisiert und analysiert worden ist.
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ϥ.  Diskursgeschichte: ÄstheƟ sche – musische – kulturelle Bildung
Was nun die im engeren Sinne ästhetischen Bereiche angeht, so ist ja inzwischen 
sehr weitgehend von „kultureller Bildung“ die Rede. Diese Formulierung enthält 
durchaus einige – ungewollte – Ironie, immerhin kann man mit guten Gründen 
darauf hinweisen, dass „Bildung“ und „Kultur“ gerade in der deutschen Tradition 
durchaus analog, wenn nicht bedeutungsgleich gebraucht werden. „Kulturelle 
Bildung“ – das ist zumindest ideengeschichtlich ein heftiger Pleonasmus. Dass 
diese Formulierung von der „Kulturellen Bildung“ so überaus verbreitet ist, hat 
freilich diskursgeschichtliche Gründe, die sich recht eindeutig rekonstruieren 
lassen. Über die Erziehung der Menschen zum Umgang mit künstlerischen Fä-
higkeiten denken und reden wir schon lange, man kann das bis in die Antike 
zurückverfolgen (Zirfas et al., ͖͔͔͝-͖͔͕͚). 
ϥ.ϣ  ÄstheƟ sche Bildung
Was die Tradition der im engeren Sinne ästhetischen Bildung angeht, so ist noch 
unser heutiger Diskussionsstand von einem Grundlagentext geprägt, der immer 
noch die entscheidende argumentative Basis darstellt: Friedrich Schillers Briefe 
über die ästhetische Erziehung des Menschen (Schiller, ͕͛͗͝-͕͙͛͝/͕͘͝͝). Dieser 
Text entspringt einerseits ganz direkt dem Freiheitspathos der europäischen 
Auϐklärung und ist andererseits eng verbunden mit dem Schock über die Ent-
wicklung der zunächst durchaus sympathisierend beobachteten Französischen 
Revolution. Schillers eigentliches Thema ist „Freiheit“. Da dieses Thema jedoch 
im Jahre vier nach dem Beginn der großen Umwälzung in Frankreich tagesak-
tuell belastet ist, verschiebt Schiller das Thema hin zu „Schönheit“. Dass er sich 
also mit ästhetischer – und nicht etwa direkt politischer – Erziehung befasst, 
kann man durchaus als Ersatz- oder Ausweichbewegung verstehen, als Reϐlexion 
auf die Bedingungen der Möglichkeit, auf die erzieherisch-pädagogische Vorbe-
reitung von Freiheit. Dazu ist der dem Menschen eigene „Spieltrieb“ entschei-
dend. Er weist den Weg zur Freiheit, und die Kunst wird in dieser Konstruktion 
zum Hort, zur Garantin und zur Wegbereiterin der Freiheit. 
Deshalb ist sie wichtig, sehr wichtig. Sie ermöglicht es, das Uhrwerk des Staa-
tes in vollem Laufe – also ohne Revolution – zu reparieren, sie ist die Schwester, 
wenn nicht die Mutter der Freiheit (Rittelmeyer, ͖͔͔͙, S. ͕͛͘-͖͖͖). 
Die Kunst und die Auseinandersetzung der Menschen mit den Künsten sind 
bei Schiller also durchaus politisch gemeint, sind dann auch in dieser Konstruk-
tion utopisch befrachtet: Letztlich geht es um die Verbesserung der Welt (Ehren-
speck, ͕͜͝͝, S. ͕͕͗-͕͛͛; Legler, ͖͔͕͕, S. ͛͛-͝͝). 
Dieser Argumentationskontext führt zu der traditionellen Hochachtung der 
Künste in unserer Kultur; sie führt im Bereich des Erziehungssystems aber auch 
ϤϥÄstheƟ sche – musische – kulturelle Bildung
zu einer chronischen utopischen Überlastung. Den Vermittlern ästhetischer Bil-
dung geht es immer ums große Ganze, schlicht: um alles (Bilstein, ͖͔͔͛). 
ϥ.Ϥ  Musische Bildung
Ungefähr um ͕͔͔͝ verschieben sich die Akzente. Da ist immer mehr von musi-
scher Erziehung oder musischer Bildung die Rede, es entsteht eine ganze Reihe 
von Bewegungen, die sich um eine musische Bildung möglichst vieler Menschen 
bemühen.
Das zentrale Argument ist dabei nicht Freiheit, sondern immer „Ganzheitlich-
keit“ und „Einheitlichkeit“. Gegen die zeitgenössischen Tendenzen zu Zersplitte-
rung und funktionaler Differenzierung der Lebenswelt, zur professionellen und 
bürokratischen Zergliederung des modernen Daseins – unter dem man leidet – 
argumentieren Jugendbewegung und Reformpädagogik mit der Notwendigkeit, 
Einheit und Ganzheit wiederherzustellen (Götsch, ͕͘͜͝), und zwar auf allen Ebe-
nen (Bilstein, ͖͔͕͗a), die Ganzheit des Menschen und die Ganzheit der Künste. 
Man bezieht sich da auf den antiken Begriff der musiké, und damit ist die Ein-
heit von Sprache, Dichtung, Musik und Tanz benannt; auf diese Weise entfaltet 
sich ein einheitliches Weltdeutungsmuster, das sich mehr oder weniger göttli-
cher Eingebung verdankt, also enthusiastischer Herkunft ist (Kluge, ͕͛͗͝).
Und so soll nun unter dem Etikett „musische Bildung“ eine alle Kunstspar-
ten umfassende Haltung vermittelt werden, die dann all die verloren gegangene 
Ganzheit wiederherstellen kann. Insofern ist das Konzept „musische Bildung“ 
gerade im Vergleich mit dem Konzept „ästhetische Erziehung“ eher auf Vergan-
genheiten bezogen: auf die Vergangenheit der Antike, als die Künste noch nicht 
geteilt waren, und auf die vormoderne Lebenswelt einer noch nicht industria-
lisierten Gesellschaft, als die Menschen noch in vermeintlich einheitlichen Le-
bensformen zusammenlebten (Seidenfaden, ͕͚͚͝, bes. S. ͕͛-͛͛; Seidenfaden, ͕͚͕͝; 
Ehrenforth, ͖͔͔͙, S. ͛͘͝-͚͘͝).
Dabei liegt der Akzent im Bereich der musischen Erziehung ganz besonders 
auf den schöpferischen Kräften des Menschen: Die müssen geweckt und geför-
dert werden; sie können die Verzerrungen und Entfremdungen der sich indus-
trialisierenden Moderne wieder heilen bzw. auϐheben. Es geht also nicht so sehr 
– wie bei Schiller – um die spielerischen Potenzen, es geht nicht um Freiheit, 
sondern es geht vielmehr um die eruptiven, produktiven, innovativen, kreativen 
Fähigkeiten eines mit Schöpferkräften ausgestatteten Menschenwesens. Die mu-
sische Erziehung bezieht ihre utopischen Gehalte also eher aus dem Blick in die 
Vergangenheit und aus dem Vertrauen in die inneren Kräfte und Potenzen der 
Menschen als aus dem Wunsch, Gesellschaft und Welt zum Besseren zu verän-
dern. 
Genau dies macht das Konzept „Musische Bildung“ dann auch nach dem 
Zweiten Weltkrieg und nach dem Schock angesichts des Missbrauchs von Kunst 
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und Kultur im Nationalsozialismus so besonders attraktiv. Mit dem Bezug auf 
im Menschen liegende innere Fähigkeiten zu Kreativität und Schöpfertum bietet 
sich eine von allen politischen und gesellschaftlichen Korruptionen freie Welt 
des Schöpferischen und Musischen als unabhängige Bezugsebene an. Und genau 
an dieser Stelle formuliert sich dann in den ͕͚͔͝er Jahren zunehmend Kritik: 
Musische Erziehung wird mehr und mehr als ungesellschaftlich, vergangenheits-
orientiert und unpolitisch wahrgenommen (Möller, ͕͚͛͝; Legler, ͖͔͕͕, bes. S. ͖͕͘-
͖͚͙).
Die dann entstehenden explizit zeitgenössischen Konzepte z. B. von visueller 
Kommunikation etc. wollen demgegenüber den politisch-utopischen Gehalt der 
ästhetischen Erziehung wieder mehr in Geltung setzen. So entstehen an vielen 
Stellen zum Teil heftige Konkurrenzen zwischen der eher traditionalistisch-
kulturkritisch ausgerichteten musischen Erziehung auf der einen Seite und der 
emanzipatorisch, an Fortschritt und Modernisierung orientierten ästhetischen 
Erziehung auf der anderen Seite (Legler, ͖͔͕͕, S. ͔͗͗-͖͗͘; Ehrenforth, ͖͔͔͙, 
S. ͔͘͜-͚͘͝). 
Dass in dieser Konkurrenz oft polemisch verkürzt argumentiert wird und 
dass dabei die sich ständig weiterentwickelnde Realität der Künste oft aus dem 
Blick gerät, führt immer wieder zu falschen und auf jeden Fall kontraprodukti-
ven Frontstellungen.
Hinzu kommt, dass sich in den wissenschaftlichen und politischen Diskursen 
der ͕͔͛͝er Jahre unser Verständnis von Kultur ganz entscheidend verschiebt. Im-
mer mehr kommen die alltäglichen kulturellen Ausdrucksformen in den Blick. 
Es setzt sich – dokumentiert z. B. in einer langfristig äußerst wirkungsvollen 
UNESCO-Erklärung von ͕͖͜͝ – ein erweiterter Kulturbegriff durch, der sich ganz 
umfassend auf alle Gestaltungsformen des menschlichen Lebens bezieht: „Kultur 
ist, wie wir leben“ (Röbke, ͕͖͝͝).
ϥ.ϥ  Kulturelle Bildung
Wenn man diesen erweiterten Kulturbegriff in die Bildungsdiskurse importiert, 
muss man vor allem genauer bestimmen, was „Kultur“ ist und was nicht dazuge-
hört. Mit den Erweiterungen des Kulturbegriffes werden die mehr oder weniger 
offenen normativen Vorgaben sowohl der Konzepte ästhetischer wie auch musi-
scher Bildung zunehmend problematisiert. Man will nun – das wird zu einer Art 
klassischem Beispiel – die Ästhetisierungsformen im Umkreis der Popszene, also 
die Musik, die Körperinszenierungen, die völlig neuen graϐischen Genrekonven-
tionen, die sich dort immer weiter ausdifferenzieren, nicht mehr einfach als „Un-
kultur“ oder „Barbarei“ abtun, sondern man will dort grundsätzlich gleichwerti-
ge Ausdrucksformen einer durchaus gleichwertigen Kultur anerkennen (Hecken, 
͖͔͔͛a, ͖͔͔͛b). Die Frage ist dann natürlich: Wie kann man einen so erweiterten 
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Kulturbegriff in den Handlungslogiken von Bildung und Erziehung berücksichti-
gen (Rat für Kulturelle Bildung, ͖͔͕͙)?
Hinzu kommt, dass am Ende der ͕͔͛͝er Jahre viele der politisch aktiven Pro-
tagonisten ästhetischer oder musischer Bildung zunehmend unglücklich darüber 
sind, dass sie auf politischer Ebene – z. B. bei der Ressourcenverteilung – immer 
wieder gegeneinander ausgespielt werden und so ein dringendes politisches, 
auch haushaltspolitisches Bedürfnis herausbilden, jenseits dieser eingespielten 
Antagonismen das gemeinsame Anliegen gemeinsam zu befördern. Denn darin 
ist man sich ja eigentlich ganz einig: dass es wichtig und notwendig ist, Kin-
der und Jugendliche bei der Ausbildung von im weitesten Sinne künstlerischen 
Wahrnehmungs- und Gestaltungsfähigkeiten zu unterstützen. 
Es war diese sowohl inhaltlich – erweiterter Kulturbegriff – als auch politisch 
– Bedarf nach Bündelung von Initiativen – deϐinierte Situation, in der sich dann 
langsam der Kompromissbegriff der kulturellen Bildung etablierte. Damit hatte 
man nun eine Sammelbezeichnung, unter der sich sowohl die utopisch motivier-
te ästhetische Erziehung als auch die eher enthusiastisch orientierte musische 
Bildung wiederϐinden konnten; einen Oberbegriff, der – einerseits – einen Bezug 
auf die überkommene Hochkultur weiterhin beinhaltet und doch auch – ande-
rerseits – Ästhetisierungsformen außerhalb dieser Traditionsmuster mit in den 
Blick nimmt.
Wenn wir heute also von kultureller Bildung reden, dann bewegen wir uns in 
einem durchaus traditionellen Feld, das sich im Rahmen umfassender Diskurse 
verschoben und verändert hat und in dem inzwischen Verbindungen und Kom-
promisslinien denkbar geworden sind, die man sich vor ͖͔ Jahren kaum hätte 
vorstellen können.
Ϧ.  Refl exionstradiƟ onen
An drei Beispielen – Anthropologie, Begriffsgeschichte und Diskursgeschichte – 
sollte im Vorigen aufgezeigt werden, was eine geistes- bzw. kulturwissenschaft-
lich verstandene Erziehungswissenschaft an Fragestellungen, Arbeitsergebnissen 
und Perspektivierungen zu bieten und beizutragen hat. Eine solche wissenschaft-
liche Reϐlexionstradition gerät freilich immer wieder an die oft als kränkend, be-
trüblich und unüberwindbar empfundene Grenze der Sprache. Die Wissenschaft 
ist hier – anders als die bildende Kunst, anders als die Musik – sprachgesegnet 
und sprachverϐlucht (Broch, ͕͙͘͝/͕͚͛͝, S. ͖͛). 
Vielleicht ist das ja mit den guten Bildern oder mit den wirklich guten Mu-
sikstücken wie mit den Kindern: Man kann und muss sich drum bemühen, man 
kann und muss darüber reden und theoretisieren und analysieren – aber letzt-
lich steht man dann doch sprachlos davor. 
Bei Dilthey hieß das, und zwar bei der Beschreibung des pädagogischen Ge-
nius: „Wir verstehen einen anderen nur durch Liebe“ (Dilthey, ͕͔͜͜/͕͚͕͝, S. ͖͔͕), 
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und unumgänglich ist es hier nötig, sich ideologiekritisch mit solchen Dogmen 
auseinanderzusetzen. 
Aber dennoch: Gerade die Kinder und die Künste führen uns an die Grenze 
der Sprache – und das ist vielleicht das Beste, was sie tun. Da können wir nur 
in Respekt verharren und uns am Eigenwillen der Kinder wie der Kunstwerke 
erfreuen. Bei Goethe hieß das: Ehrfurcht (Goethe, ͕͖͕͜/͕͛͛͝, II. Buch, S. ͕͙͚-͕͙͛).
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